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青年期女子の自己教育力を規定する要因の検討
― 居場所意識との関連性から ―
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From the viewpoint of the psychological function of “Ibasho”
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Abstract: This study was made in order to clarify the relationship between self-educability and 
the psychological function of “Ibasho”. Participants (99 college students who specialized 
preschool education) completed a questionnaire. Results indicated that self-affirmative feeling 
had an influence on 4 dimensions of self-educability, interest in learning subjects, self-directed 
thinking, skillfulness of learning method, and independence. On the other hand, we comfirmed 
the negative effects of mental stability on self-directed thinking, independence, and influence of 
freedom from others on self-actualization. The result was discussed from the viewpoint of self-
esteem, social support, cognition of rival, and close friendship.
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目　的
　大学生に求められる重要な力のひとつが自己
教育力である。北尾（1990a）は，認知および
情意における主体性という視点から自己教育力
について論じている。認知における主体性には，
知識の体制化・精緻化，問題解決的な学習，学
習方略とメタ認知がある。教育において，提示
された知識情報を整理し，それらの情報と既有
知識を関連づけることで知識の深化を図り，主
体的で問題解決的な学習の仕方や態度を身につ
けることが肝要であるというものである。他方，
情意における主体性には，自己強化，自己責任
と自己効力，価値の内面化の３点がある。主体
的学習にとって，能動的な自己活動を通し，学
習を面白いと感じるフィードバック刺激を多く
得ること，自己の努力や能力によって学習の結
果が生じるのだと認知すること，高い価値を持
つモデルの観察などを通して高い次元の価値を
内面化することが重要だとの内容を指す。
　このように，自己教育力とは，主体的に学ぶ
意志・態度・能力を示すものである。しかし，
実際の学校現場では学び手の自己教育力は十分
に育ってはいない。それは何故かという問いに
対し，北尾（1990b）は，個々の実践と自己教
育力をつなぐ理論の欠如という問題をあげた上
で，実践と理論との間には，課題意識，主体的
思考，学習の仕方，自己評価，生き方と自己実
現という５つの概念が介在すべきであるとの見
方を示した。つまり，学習にとって必要なのは，
「何を学ぶべきか」という課題意識を強く持つ
ことであり，このような意識が学習への動機づ
けを強化する。また，自己学習とはすなわち主
体的思考に基づく問題解決のことであり，自己
学習のプロセスには学習者独自の思考が求めら
れる。さらに，主体的な学習にとって相応しい
学習の在り方とは，教師にとって教授しやすい
方法ではなく，学習者にとって適した方法であ
るべきであり，これらの方法を学習者自身が自
覚すべきである。学習後は，学習者が自発的に
１　新見公立短期大学
２　くらしき作陽大学
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自己評価を行えるよう，プランニングアクティ
ビティを形成する必要がある。加えて，学習の
場を授業に限定せず，学習と生活との関係性が
自己教育の基礎となると考えた場合，学習者に
とって生き方を学ぶ場，すなわち自己実現の場
とは何かを考える必要がある。これら５つの概
念について，教育心理学的理論づけを行うこと
により，個々の実践は自己教育力を高める手法
としてより有機的に機能するというのである。
　これらの理論づけを行うとともに，小中学校
をはじめとする多くの教育機関では学習者の自
己教育力を高める様々な取組が行われてきてい
る。例えば，自己の判断基準に基づく自己評価
が自己教育力の核となるという考え（石田，
1989）は広く普及しており，弓納持（2008）は
小学校児童に対する実践研究において，自己診
断チェックを用いることが，学習方法への自信
を強め，到達目標に向けての学習意欲を高める
ことを実証している。しかし，教育機関の中で，
その取組による成果が見られにくいのが短期大
学である。国公立および私立４年制大学６校と
私立保育専修学校１校の学生を対象に，42項目
の自己教育力尺度を用いて，課題意識，主体的
思考，学習の仕方，自己評価，計画性，自主性，
自己実現という７つのカテゴリー別に自己教育
力得点の比較検討を行った森・清水・石田（2000）
によると，７校の中で最も自己教育力得点が低
かったのが私立保育専修学校であった。このよ
うな結果について，森ら（2000）は，保育者養
成校では学習内容が国によって制定されてお
り，学生による授業の選択の幅がきわめて狭い
ため，学生が学習内容を自己決定できない状況
にあることが原因であると考察している。特に，
２年制の短期大学の場合，授業の選択肢の幅は
さらに狭められ，課題意識を持って主体的に学
習に取り組むというよりは，設定された課題を
受動的にこなさざるを得ないという環境下にあ
る。
　近年，このような環境において，青年の自己
教育力を支える要因を解明しようとする試みが
みられるようになった。レジリエンスとの関連
性を検討した川村・岡部（2011）がその一例で
ある。他方，学校適応という視点から自己教育
力を検討したものは少ない。青年が学校に適応
し，居場所を感じることは，学業への意欲や主
体的な構えに影響すると思われる。居場所とは，
「児童生徒にとって自己の存在を実感でき，精
神的に安定できる場所（文部省，1992）」を意
味する。居場所感には自己効力感や自己受容感
を高める機能があり，学校生活を楽しく，有意
義なものにするためには，学校の中で居場所を
確保することが重要である（藤井，2003）。
　従来の居場所研究では，主に以下の３点が明
らかにされている。第１に，居場所感の種類で
ある。石本（2010）によると，居場所感には「あ
りのままでいられる」という本来感と「役立っ
ていると思える」という自己有用感の２つがあ
る。本来感と自己有用感はともに年齢にした
がってに高くなることが明らかにされている。
　第２に，居場所には「被受容感」，「精神的安
定」，「行動の自由」，「思考・内省」，「自己肯定
感」，「他者からの自由」という６つの心理的機
能がある（杉本・庄司 , 2006）。杉本・庄司（2006）
は，これらの機能が認識される程度が居場所の
種類によって異なるかについての分析を行い，
自分ひとりの居場所では，「行動の自由」，「思
考・内省」，「他者からの自由」の認識は強いが
「被受容感」と「自己肯定感」の認識が低く，
反対に，家族以外の人のいる居場所では「被受
容感」や「自己肯定感」の認識が強く，「行動
の自由」，「他者からの自由」の認識が低いとい
う結果から，自分一人の居場所が静的な居場所
であるのに対し，家族以外の人のいる居場所は
動的な居場所であるとの見方を示した。一人の
空間を確保することは，親からの生活的および
精神的自立に大きく貢献する（中島，1994）。
このような傾向は，青年期中期以降，急速に見
られるようになるものである。
　第３に，居場所感はレジリエンスと関連する。
芝﨑・吉村（2015）は，杉本・庄司（2006）の
居場所の心理的機能尺度を用い，大学の友人と
の関係において生じる居場所感やポジティブ感
情は居場所の心理的機能やレジリエンスと強く
関係することを示した。小規模な保育者養成校
の場合，友人は学習環境の一部となり，科目に
よって接する友人が異なるという状況は生じに
くい。加えて，女子は男子に比べ，自己開示や
相互理解を基にした密な関係を望むことから
（落合・佐藤，1996），友人関係は学校生活での
居場所感と密接に関連する。したがって，特に
これらの環境下にある青年にとって，レジリエ
ンス，すなわち生きる力を高める上で，友人関
係で如何に居場所を確保できるかは重要な要素
となる。
　このように，居場所についての従来の研究で
は，居場所の種類や心理的機能，レジリエンス
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との関連性について検討されてきた。しかしな
がら，大学において培われるべき最も重要な力
のひとつである自己教育力との関連性について
は不明である。主体的に学ぶ意志・態度・能力
という視点から自己教育力を見るとき，居場所
感は自己教育力を支える重要な要因となること
が予測される。特に，杉本・庄司（2006）が指
摘するように，家族以外の他者，すなわち友人
との関係性において居場所を確保することが自
己肯定感の向上につながるならば，それは認知
的・情意的主体性にポジティブな影響をもたら
す可能性が高い。
　森ら（2000）が示したように，２年制の保育
者養成校は他の４年制大学等と比べ，自己教育
力が比較的高められにくい学習環境にある。彼
らを対象に自己教育力に対する居場所感の影響
力を明らかにすることができれば，このような
学習環境において自己教育力を向上させる手立
てについて，これまでとは異なる視点から考え
ることができよう。1980年代に自己教育力とい
う概念が出現して以来，大学生および短期大学
生の自己教育力に対する関心の高さは衰えるこ
とがない（e.g., 永田，2013）。そこで本研究では，
青年期女子の中でも２年制の保育者養成校に所
属する学生を対象として，居場所感と自己教育
力との関連性について検討する。
方　法
１．調査の概要
　保育者養成校に所属する女子短期大学生99名
（１年生53名，２年生46名）を対象とし，質問
紙を用いた無記名式の調査を実施した。調査は
集団的に実施され，所要時間は約10分であった。
調査紙は，講義終了後に配布され，回収された。
回収率は100％であった。なお，調査紙には，
個人情報には配慮すること，調査は義務ではな
いこと，成績とは無関係であることを明記し，
併せてこれらを口頭で伝えるなどの倫理的配慮
を行った。調査への参加の同意は回答をもって
得られたものとした。
２．質問紙の構成
１）居場所の心理的機能
　居場所の心理的機能の測定については，35項
目から成る杉本・庄司（2006）の居場所の心理
的機能尺度を用いた。この尺度では，居場所の
心理的機能を，①被受容感，②精神的安定，③
行動の自由，④思考・内省，⑤自己肯定感，⑥
他者からの自由という６側面から捉えている。
回答は，「１．ぜんぜんあてはまらない（１点）」，
「２．あまりあてはまらない（２点）」，「ややあ
てはまる（３点）」，「４．とてもよくあてはま
る（４点）」の４件法で求めた
２）自己教育力
　自己教育力の測定に関しては，森ら（2000）
の作成した尺度を採用した。森ら（2000）は，
教研式 SET 自己教育力指導検査の中から，小
学校から大学までの間に共通する42項目を抽出
し，大学生の現状を表す表現に修正した。尺度
は，①課題意識，②主体的思考，③学習の仕方，
④自己評価，⑤計画性，⑥自主性，⑦自己実現
の各特性を測るよう構成されている。本研究で
は，回答方法について森ら（2000）を改変し，「１．
いいえ（１点）」，「２．どちらかというといい
え（２点）」，「３．どちらでもない（３点）」，「４．
どちらかというとはい（４点）」，「５．はい（５
点）」の５件法で回答を求めた。
結　果
　本研究では，自己教育力については，森ら
（2000）に倣い，７つの下位尺度を採用した。
７つの下位尺度についてクロンバックのα係数
を算出したところ，いずれのカテゴリーに関し
ても高い信頼性が確認された（課題意識：α = 
.73, 主体的思考：α = .65, 学習の仕方：α = .62, 
自己評価：α = .64, 計画性：α = .72, 自主性：α 
= .71, 自己実現：α = .76,）。同様に，居場所感
に関しても杉本・庄司（2006）の６つの下位尺
度を採用したため，各下位尺度についてクロン
バックのα係数を求め，すべての下位尺度に関
して十分な高さの信頼性を確認した。（被受容
感：α = .83, 精神的安定：α = .90, 行動の自由：
α = .78, 思考・内省：α = .70, 自己肯定感：α = 
.75, 他者からの自由：α = .63）。
１．居場所の心理的機能における学年差
　自己教育力の各下位尺度について，回答に基
づき得点化したものを，被受容感得点，精神的
安定得点，行動の自由得点，思考・内省得点，
自己肯定感得点，他者からの自由得点とした。
各下位尺度得点について，学年差が見られない
ことを確認するために，t 検定を行った。分析
の結果，「自己肯定感」と「他者からの自由」
のみにおいて学年差に有意傾向が見られたこと
を除くと，いずれの下位尺度得点に関しても有
意な学年差は確認されなかった（Table 1）。
２．自己教育力における学年差
　自己教育力の下位尺度に関して，回答に基づ
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き得点化したものを，それぞれ課題意識得点，
主体的思考得点，学習の仕方得点，自己評価得
点，計画性得点，自主性得点，自己実現得点と
した。各下位尺度得点に関して，学年差を見る
ために t 検定を行ったところ，すべての下位尺
度得点に関して，有意な学年差は確認されな
かった（Table 2）。
　居場所の心理的機能と自己教育力の両方にお
いて，目立った学年差が見られないことから，
以降の分析では学年差を考慮しないものとする。
３．居場所意識が自己教育力に及ぼす影響
　自己教育力と居場所の心理的機能との関連性
を検討するために，自己教育力の各下位尺度得
点を目的変数，居場所の心理的機能の下位尺度
得点のそれぞれを説明変数とした重回帰分析
（ステップワイズ法）を行った。分析の結果，
居場所感は自己教育力の中の課題意識，主体的
思考，学習の仕方，自主性，自己実現を予測す
ることが示された（Table 3）。以下に詳細な結
果の内容を記す。
１）課題意識
　課題意識得点を目的変数として分析を行った
ところ，調整済み R2が有意であり，６つの居
場所の心理的機能のうち，「自己肯定感」から
の正のパスが見られた（β = .46 , p < .05）。
２）主体的思考
　主体的思考得点を目的変数として分析を行っ
た結果，調整済み R2が有意傾向であり，「自己
肯定感」からの正のパス（β = .82, p < .01）と，
「精神的安定」からの負のパス（β = -.50, p < 
.01）が確認された。
３）学習の仕方
　学習の仕方得点を目的変数として分析を行っ
たところ，調整済み R2に有意傾向が見られ，「自
己肯定感」からの正のパス（β = .39, p < .05）
が見られた。
４）自主性
　自主性得点を目的変数とした分析の結果，調
整済み R2が有意傾向であり，「自己肯定感」か
らの正のパス（β = .59, p < .01）と，「精神的
安定」からの負のパス（β = -.47, p < .05）が
被受容感 精神的安定 行動の自由 思考・内省 自己肯定感 他者からの自由
1年生 3.20（.56） 2.81（.55） 3.19（.57） 3.12（.59） 2.77（.54） 2.13（.64）
2年生 3.21（.44） 2.95（.56） 3.23（.51） 3.16（.54） 2.97（.48） 2.40（.76）
t（97） .09 1.21 .44 .31 1.90+ 1.94+
課題意識 主体的思考 学習の仕方 自己評価 計画性 自主性 自己表現
1年生 3.15（.79） 3.10（.76） 3.12（.62） 3.48（.64） 3.52（.76） 3.14（.72） 3.86（.76）
2年生 3.02（.72） 3.13（.69） 3.26（.65） 3.48（.66） 3.46（.87） 3.27（.85） 3.98（.63）
t（97） .81 .15 1.09 .04 .38 .79 .87
自己教育力
課題意識 主体的思考 学習の仕方 自己評価 計画性 自主性 自己実現
r β r β r β r β r β r β r β
居場所の
心理的機能
被受容感 .04 -.12 .17+ -.16 .10 -.03 .18+ -.17 .13 .09 .10 -.03 .33 -.04
精神的安定 .14 -.10 .18+ -.50** .19+ -.01 .07 -.21 .09 .05 .02 -.47* .30** .09
行動の自由 .82 -.02 .19+ .20 .06 -.13 -.09 -.02 .04 -.09 .02 .06 .13 -.07
思考・内省 .18+ .11 .28** .06 .12 .21 .20* .18 .02 -.05 .15 -.02 .20* .06
自己肯定感 .24 .46* .40** .82** .25* .39* .17+ .27 .10 .18 .20* .59** .40** .71**
他者からの自由 -.11 -.16 -.01 -.06 -.05 -.01 -.18+ -.04 -.08 -.13 -.00 -.02 -.13 -.35*
(df) (6,56) (6,56) (6,56) (6,56) (6,56) (6,56) (6,56)
F 値 2.19+ 8.96** 2.24+ 1.35 .33 2.03+ 7.60**
R2 0.19 .49 .19 .13 .03 .18 .45
Table 1　居場所の心理的機能の各下位得点における学年差
 +.05 < p < .10　　（ ）内は標準偏差
Table 2　自己教育力の各下位得点における学年差
 （ ）内は標準偏差
Table 3　居場所意識（本来感・自己有用感）と居場所の心理的機能との関連
 +.05 < p < .10　　*p < .05　　**p < .01
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確認された。
５）自己実現
　自己実現得点を目的変数とした重回帰分析の
結果，調整済み R2が有意であり，「自己肯定感」
からの正のパス（β = .71, p < .01）と，「他者
からの自由」からの負のパス（β = -.35, p < 
.05）が有意であった。
　「自己評価」と「計画性」に関しては，自己
教育力についてのいずれの下位尺度とも関連性
が示されなかった。
考　察
　本研究の目的は，２年制の保育者養成校に所
属する学生を対象に，青年期女子の自己教育力
と居場所の心理的機能との関連性を明らかにす
ることであった。分析の結果，居場所の６つの
心理的機能によって説明できると確認されたも
のは，課題意識，自己実現，主体的思考，学習
の仕方，自主性の５つであった。なお，後者３
つに関しては決定係数が有意傾向であったこと
から，解釈は慎重に行う必要がある。
　自己教育力との関連性が最も多く示されたの
は「自己肯定感」であり，「課題意識」，「主体
的思考」，「学習の仕方」，「自主性」，「自己実現」
の側面に強く影響することが示された。自己教
育力の最も多くの側面に自己肯定感が影響する
という結果が得られた理由として以下の２点が
あげられる。
　第１に，自尊心による影響である。Park, 
Crocker, & Kiefer（2007）によると，学業に自
己の価値を随伴させており自尊心の高い者は，
学業での失敗を経験した際，学業へのモチベー
ションを高め，有能であるという評価を他者か
ら求める傾向が強く，ネガティブなフィード
バックに対する耐性を備えている（Dodgson & 
Wood, 1998）。反対に，学業に自己の価値を随
伴させており，自尊心の低い者は，学業面での
失敗経験後，失敗に注目してしまい，他者から
高い評価を得ることを重視しない。本研究対象
者は保育者を養成する短期大学に所属してお
り，対象者のほぼすべてが保育者を志し，した
がって学業領域も保育領域に限定される。この
ような限られた学業領域において自己の価値の
随伴させる者は，その領域における自尊心を高
めるよう動機づけられており（Crocker & Park, 
2004; Park et al., 2007），そこでの自己肯定感が
高い者であると考えられる。つまり，自己肯定
感の高さは，自尊心を介して課題意識や主体的
思考などの自己教育力を高めたのではないかと
推察される。
　第２に，ソーシャルサポートによる影響であ
る。青年期前期を対象とした研究において，自
己肯定感の高い者ほど両親や友人から道具的，
情緒的，共行動的サポート（companionship）
を多く受容しており，女子は男子に比べ，教師
からも情緒的サポートを得やすいことが明らか
にされている（細田・田嶌，2009）。否定的な
自己イメージを打ち消し，自己肯定感を上昇さ
せるには，特に友人からのサポートが重要であ
り，友人との共感的関係を重視する女子におい
てはこれらの見解は特に当てはまる。すなわち，
サポートによって自己肯定感が高められること
で，自己や他者，そして自己の未来について肯
定的な見方が生じたため（e.g., 板津，1994），
その未来を作るであろう自己教育力が高められ
たのだと考えられる。
　一方，自己教育力の中でも「主体的思考」と
「自主性」に関しては，「精神的安定」と負の関
連を示した。杉本・庄司（2006）によると，精
神的安定の高さは家族との関係性と密接に関連
しており，何でも話せる家族がいない者ほど精
神的安定性が低い（杉本・庄司，2006）。また，
何でも話せる家族がいない者は，家族などの他
者がいる空間ではなく，自分１人の空間を「居
場所」 としてあげるという （庄司・杉本， 2006）。
このことから，精神的安定性の低い者は，家族
といるときに得られない安心感を自分１人の空
間で抱く可能性が高い。豊田・森田・岡本（2009）
によると，母親や友人といるときではなく自分
１人でいるときに安心感を持つ者には，「自分
は他者とは異なるユニークな人間だ」という独
自性意識が強く見られるという。つまり，精神
的安定性の低い者における独自性意識の強さ
が，「人の真似ではなく自分で工夫することが
得意」「人から教えられるよりも自分１人で考
える方が好き」という主体的思考と，「困った
ことがあっても人に頼らず自力で解決する」「人
がやりたがらなくても，良いと思ったことは進
んでする」という自主性を高めていると推察さ
れる。
　また，ライバルの認知が精神的安定性の低さ
を生み，それによって主体的思考や自主性が高
められた可能性も指摘できる。特に，一方的な
ライバル意識は，自尊心を高めたい，あるいは
低下させたくないという欲求の表れでもあるが
（Latane, 1966），常にライバルを意識し，能力
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を比較する状況下では恒常的な精神の安定性を
確保することは困難であろう。むしろ，「ライ
バルに負けたくない」「一歩でも先に行きたい」
という欲求が常態的な満足感を低下させるなら
ば，それによる精神の不安定さこそが自主的，
主体的な学習を促進する要因となり得るという
見方もできる。特に，本研究対象となった女子
短期大学生は50人程度の小規模集団に属してお
り，保育者養成カリキュラムに従い，どの学生
もほぼ同じ科目を受講している。このような，
他者と能力を比較しやすい学習環境では，学友
に対する一方的なライバル意識が生じやすいと
推察される。すなわち，精神的安定性の低さと
主体的思考，自主性との関連性は，このような
学習環境で生じたライバル意識が一因であると
考えられる。
　最後に，本研究では，自己教育力の中の「自
己実現」に関して，「他者からの自由」との間
に負の関連が見られた。友だちのように，家族
以外の人のいる居場所は動的な居場所であり，
「他者からの自由」の認識が低い（杉本・庄司，
2006）。つまり，このような場所では，「他人の
ペースに合わせて」しまったり，「人を気にし
てしまう」ことが多く，このような傾向を持つ
者ほど，将来を見据えて心を奮い立たせたり，
自己の不得意なところを改善し，得意なところ
を伸ばそうと努力しようとしていることになる。
　このような結果が得られた理由として，学習
意欲における親密な友人の存在の影響力があげ
られる。中学生を対象とした研究では，親密な
友人の学習意欲が高く，授業への姿勢が積極的
である場合，生徒自身の学習意欲や授業への積
極性が高いことが示されている（石田・吉田，
2015）。特定の領域における親密な友人の優れ
た成績，業績は，生徒自身の認識に影響し，そ
の領域が生徒自身にとって重要なものである場
合，友人との相対的優劣を意識する過程が生じ
るという。さらに，その過程において自己評価
が脅かされるならば，生徒はその領域に消極的
に な り， 努 力 を 減 じ る よ う に な る（Tesser, 
Campbell, & Smith, 1984）。反対に，自己にとっ
て取り立てて重要ではない領域の学習に取り組
む場合は，学習に意欲的で積極的な友人の存在
が，自己の学習意欲を高め，積極的な学習姿勢
を引き出すといえる。本研究対象である短期大
学生は保育という特定領域の学業を専攻してい
るため，その領域における成績を自己にとって
重要なものと位置づけているであろうが，その
程度は自己評価を左右するほどではないのであ
ろう。そのため，親密な他者の存在を常に意識
することが，不得意を改め，得意を伸ばし，他
者の困難に打ち勝つ意欲や積極性を基礎とする
自己実現の力を育んでいるではなかろうか。
今後の課題と展望
　本研究では，「自己肯定感」という居場所の
心理的機能が，「課題意識」，「主体的思考」，「学
習の仕方」，「自主性」という自己教育力の側面
にポジティブな影響をもたらすこと，反対に，
「精神的安定」や「他者からの自由」という心
理的機能は，「主体的思考」や「自主性」，「自
己実現」とネガティブに関連することが示され
た。本研究対象は，２年制の保育者養成校に所
属する学生である。森ら（2000）が指摘するよ
うに，大学の種別によって自己教育力の高低に
違いが見られるならば，居場所感と自己教育力
との関連の程度にも大学の種別による違いが見
られるはずである。
　近年，大学生の孤独感に注目が集められてい
る。例えば，対人恐怖心性の高い大学生は，一
人で過ごすことについて「孤独・不安」とネガ
テ ィ ブ に 捉 え る 傾 向 が あ る（ 海 野・ 三 浦，
2010）。一人の時間が孤独感を生み，孤独感を「他
者と親密な関係を保ちたいが，共感的関係を構
築できない結果，生じる感情」であるとするな
らば（落合，1999），授業の選択肢が多く，空
き時間を多く保有する４年制大学では，一人の
時間がほとんどない短期大学に比べ，孤独感か
ら居場所を失う学生が多い可能性がある。大学
の種別によって，居場所感と自己教育力との関
連性に違いが見られるかは，今後の検討課題で
ある。
　また，性差についても考慮しなければならな
い。概して，自己教育力は男子よりも女子の方
が高いとされているが，このような性差は特に
小・中学生時代に顕著であり，年齢が高くなる
につれ見られなくなっていく（森ら，2000）。
しかし，大学生の場合，自己教育力に強く影響
するであろう競争意識や独自性意識には性差が
見られ， 女性は男性よりも独自性傾向が高く， 反
対に，男性は女性よりも競争意識が強い（豊田
ら，2009）。自己教育力における性差については，
その規定要因にも注目して検討すべきである。
　自己教育力とは，生き方の問題に関わる概念
である（河野，1987）。そうであるならば，個
人特性との関連性も検討していかなければなら
ない。例えば，レジリエンスである。心理的レ
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ジリエンスは，困窮状態から立ち直り，打ち勝
つ能力と，ストレス状況への柔軟な適応という
特 徴 を 持 つ（Block & Block, 1980; Block & 
Kremen, 1996）。レジリエンスの高い者ほど，
楽観的思考を持ち，興味旺盛で，気持ちをリラッ
クスさせる方法を知っている（Block & Kremen, 
1996; Kumpfer, 1999; Klohnen, 1996; Demos, 1989; 
Wolin & Wolin, 1993）。このような力は，主体
的に学ぶ意志・態度・能力の基礎となる要素と
なり得る。これら，自己教育力を支える要因を
解明することは，新たな教育支援の在り方を構
築する際の一助となるであろう。
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